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RESUMO: O artigo focaliza as relagdes entre teoria e prdtica no
campo educacional brasileiro que, no que diz respeito as produ-
¢oes de pesquisa que vém tomando como seu objeto a formagio
docente, ainda merecem novas iluminacdes. Para fazé-lo, opra-
mos por uma das duas vertentes de concepgdes de linguagem dis-
poniveis nos estudos disciplinares sobre a lingua, que sio fonte
de influéncia para inovagdes a serem adotadas e, portanto, sobre
as prdticas de ensino. Assumimos a concepgao de lingua como dis-
curso, tomando as linguagens sociais que se produzem a partir
dela e desenhamos os contornos de uma concepgio discursiva da
formagio docente. Ao fim, exploramos uma situa¢io de formagao,
ainda em processo de realiza¢do, para ilustrar nossos principios
apresentados: o I Curso de Especializagiao Saberes e Préticas, des-
tinado a professores alfabetizadores da rede de ensino carioca,
enfatizando-se o seu planejamento no que diz respeito aos géne-
ros discursivos solicitados e produzidos aos docentes. A andlise
toma por enfoque a escrita dos professores-alunos, dentro de um
processo de devolucio de sentidos construidos, de modo a dar
consisténcia a produgdes autorais.
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CHARACTERS AND STORYLINES OF PEDAGOGICAL PRACTICES
IN TEACHING EDUCATION SCENERY

ABSTRACT: In this paper, we trace some considerations about the
relationships between theory and practice in the educational
field in Brazil, with respect to research production that has been
taking teacher education as an object of study. Next, we assume
one of the two available key language concepts for disciplinary
studies about language, which are source of influence to innova-
tions to be adopted by teachers and, thus, about teaching prac-
tices. In tune with such a concept of language as discourse,
which considers different social languages as social practices that
are produced in discourse, we draw the contours of a discursive
concept of teacher education. Finally, we examine a teacher edu-
cation situation, still under way, in order to illustrate the prin-
ciples we have presented. Within such a situation, our focus is
the writing of student-teachers, within the processes of feedback
of the meanings constructed, so as to give consistency to autho-
rial productions.

Key words: Theory and practice. Language. Discourse. Teacher edu-
cation. Teachers” writings.

anto os que teorizam a educagdo quanto aqueles que a praticam,

sem exce¢do, algum dia pronunciaram-se, mobilizaram-se sobre

a (im)possivel relagio entre a teoria e a prédtica. E eis-nos aqui de
novo, tomando por ponto de partida esta questdo, sobre este enuncia-
do que, embora jd se tenha mesmo tornado um senso comum, merece
ganhar novos angulos de iluminag¢do e foco. Para aprofundar, pergun-
tamo-nos antes: Quem constata este impossivel? A que fins tem servi-
do esta (n2o0) conclusdo? Para iniciar as reflexdes, recolhemos alguns mo-
mentos de uma autora que se apresenta de forma original por se colocar
afirmativamente do lado dos professores, declaradamente assumindo
como seu o “ponto de vista” docente nos trabalhos de pesquisa desen-
volvidos sobre formagio de alfabetizadores na Franga. Trata-se de Anne-
Marie Chartier, que escreve, por exemplo:

Os professores das séries iniciais geralmente ignoram as informagdes valida-
das cientificamente, elaboradas pelos pesquisadores distantes do campo es-
colar, publicadas segundo as regras que regem as revistas especializadas, que
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nio sao diretamente utilizdveis na sala de aula. Entre as inovagoes
diddticas, eles ddo preferéncia aquelas que sejam capazes de entusiasmar
as criangas e de combater o fracasso escolar. (Chartier, 2007, p. 186)

Vale a pena situar, para inicio desta discussdo, de quais produ-
¢oes académico-universitdrias, ou de pesquisa, enfim, que se instituem
como “cientificas”, de qual discurso tedrico estarfamos falando quando
pensamos na (eventual) necessidade do professor para alimentar as mu-
dangas de sua prdtica, inovar suas aulas, transformar a rotina tradicio-
nal ou superar suas dificuldades no desempenho de seu métier. De um
lado, vemos os campos disciplinares, sobre os contetdos escolares abor-
dados nos programas escolares, isto ¢, os estudos sobre biologia, mate-
mdtica, histéria e linguagem, por exemplo, que, em sua divulgagao aos
professores, vém atrelados a principios de ensino. A “moderna mate-
mdtica” e a “visdo ecoldgica de ciéncias”, para citar alguns rétulos, sio
modelos epistemoldgicos de abordagem do objeto pelo campo cienti-
fico que sao difundidos aos professores, com o intuito de que se rever-
tam em modos mais eficazes de ensino. Por outro lado, vemos os estudos
educacionais de ordem mais ampla, filoséficos, sociolégicos, histéricos,
politicos, curriculares e tantos outros que tratam da escola. Entre estes
tltimos, vimos recentemente crescer, com toda forca, os estudos sobre
formacio docente, com diversos modelos propostos e que estdo em fran-
co debate, com correntes que tém surgido.

Sob a chuva de tanta produgio cientifica, o professor mantém-se
mesmo impermedvel? As pesquisas sobre a vida e a experiéncia dos pro-
fessores no cotidiano escolar tém afirmado conclusivamente que sim.
Em nossas pesquisas e nas que temos lido, recolhemos junto ao profes-
sor o que ¢ situado e mencionado por eles como fonte efetiva de inova-
¢oes, de mudangas, de material concreto de trabalho interessante e im-
portante e nao encontramos as divulgagbes cientificas, mas as trocas
entre colegas em interagdes orais, numa socializa¢ao nao instituciona-
lizada, na sala dos professores, em momentos informais.

E inevitdvel que os contetidos disciplinares produzidos pela pes-
quisa cheguem a escola, o que parece ser desejdvel pelos pesquisadores,
mas esta travessia, esta transposi¢ao, nao se dd “como previsto”. Os pes-
quisadores se decepcionam com as distorsdes, com os mal entendidos,
e acabam por considerar e difundir que os professores apropriam-se
equivocadamente dos contetidos cientificos. Chartier (op. cit., p. 167)
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também se pronuncia em seus trabalhos numerosas vezes sobre esta
travessia dos conhecimentos:

As inovagoes diddticas procuram fundamentar-se em saberes cientificos
ignorados pela tradigao (...) [refere-se & tradicio escolar, pedagdgica] e tais
saberes podem logo se transformar em propostas pedagégicas (...) que,
supde-se, vao tornar mais eficaz o processo de alfabetizagao. O treinamen-
to em uma situagio criada pelo psicélogo, em que estdo presentes ele,
como pesquisador, e a crianga pesquisada, com fins de experimentagio,
torna-se, assim, um modelo para uma pedagogia coletiva.

O irrefredvel movimento de absor¢io da pesquisa pela prdtica e a
consequente distor¢ao das produg¢oes da pesquisa, reformatadas, repagi-
nadas em formato pedagdgico, nao parecem deixar ninguém satisfeito.
Os pesquisadores assistem surpresos a travessia penosa e inusitada, con-
siderando a imprevisivel transformacio de (“seus”) produtos de conheci-
mento, descontextualizados e ressignificados.

A aproximagio entre teoria e prdtica pode ser entdo nomeada como
uma separagio. Colocadas juntas, como dgua e éleo nao se misturam,
nio se costuram num novo todo, nio hd encontros no sentido dialégico,
em que se transformariam as identidades mutuamente, uma sendo alte-
rada pela outra. Se nos perguntarmos por que isso tem que ocorrer, ou-
viremos como resposta vozes de vdrios lados.

Na prdtica, a teoria é outra...

A voz do professor ¢ a de quem ¢ mudo. Num gesto de
“denegacao” — descrito pela psicandlise —, ele afirma reiteradamente, em
momentos oportunos de interlocu¢io, que aquilo que a teoria lhe serve
(oferece) nio lhe serve (cabe, veste bem). Chartier analisa este siléncio
da escola sobre seus préprios problemas como um confisco universitd-
rio (Andrade, 2004). Como boa historiadora, ela pode precisar as mar-
cas dos momentos-chave em que aconteceram as mudangas e, assim,
localiza como bem recente a invasio dos discursos teéricos vindos de
outro espago estranho 2 escola, retratando um momento em que nao
havia esta presenca, em que a escola ndo precisava que dissessem por
ela, que lhe dissessem o que fazer.

O movimento de compreensio da formagio docente passou cla-
ramente a pensar como seu objeto o préprio professor, este profissional
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que tem uma vida, que tem uma experiéncia deste vivido, que tem uma
sociologia. A produgio de pesquisa mencionada, que passou a tomar
por seu objeto especifico a forma¢ao docente em seus diversos aspec-
tos, intensificou-se diante das constatagbes da necessidade de se com-
preender este elo mediador. Foi-se movimentando o zoom sobre este
objeto e tratando por aproximagdes sucessivas de sua feminizagao, de
sua proletarizagdo, de sua relagdo com os saberes legitimos da cultura,
sua socializagio dentro do universo escolar, até se adentrar a sala de aula
e, entdo, a movimentagao deste ator na cena escolar da sala de aula ga-
nhou énfase nestas pesquisas. Neste ponto, o campo da formag¢ao docen-
te concentrou-se na competéncia dos professores, para poder observar e
sistematizar e, assim, produzir um discurso cientifico sobre o exercicio
do oficio, para sistematizar em que consiste a atividade profissional, ou
seja, a capacidade de animagdo, de observar elementos muito diversos si-
multaneamente e agir a partir desta observa¢ao silenciosa, a orquestragao
de fazeres que a prdtica docente implica.’

Em outros contextos internacionais, como o francés, por exemplo,
mas nao o brasileiro, tal produgao de pesquisa transforma-se concreta-
mente em dispositivo institucionalizado de formagao, inicial e continua-
da, e passa-se a compreender e poder focalizar fortemente a “légica das
préticas” e os “gestos profissionais”’, no sé como objeto de pesquisas ci-
entificas, mas como subsidio formador, apresentado diretamente a pro-
fessores, que devem aprender e saber falar de prdticas docentes, suas ou
de outros.

Aqui encontramos com campos de pesquisa que tém se focalizado
sobre as prdticas sociais dos individuos, descrevendo-as como atividades:
os sociblogos, historiadores da cultura, diddticos, ergonomistas e outros
estudiosos de campos teéricos diferentes das ciéncias humanas. Alguns
destes, para descreverem a atividade humana em sociedade, além de se
focalizarem sobre aspectos da atividade por ela mesma, buscam o discur-
so dos individuos sobre o fazer, que contém as representagoes destes agen-
tes praticantes.

Este discurso, entretanto, no ¢ facilmente recolhivel, pois a cons-
ciéncia sobre os fazeres é tanto menor quanto menos institucionalizados
estes se apresentam, ou seja, quanto menos realizem-se em espagos e
tempos nomeados em sociedade, institui¢des sociais. Bernard Lahire
aborda esta questao da “indizibilidade” das prdticas, por estas tltimas
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terem uma légica nao objetivdvel pela 16gica discursiva disponivel. Ele
explica tal fend6meno por aquelas nao terem lugar, nao terem nomes
que as designem e, por isso, serem aprendidas de modos tdcitos, sem
um discurso disponivel nas institui¢des sociais e, acima de tudo e prima-
riamente, na instituigao escolar. Chartier (1998, p. 17) aborda a “escrevi-

bilidade”*:

Os professores encontram-se assim colocados em situagao dificil [refere-
se a situagdes institucionais de solicitacio de escrita de suas prdticas, em
que resistem a fazé-lo ou o fazem inadequadamente, segundo os solici-
tantes], tendo em vista sua concep¢ao escolar de escrita, que os conduz a
escrever um relatério, utilizando-se de um formato dissertativo. Sao ab-
sorvidos pela forma e pelo contetido (“o que se concebe bem pode ser
enunciado claramente”), ndo estimam apropriadamente as pressoes a que
sao submetidos quando devem comunicar-se, os usos e abusos que se
podem fazer a partir de informages. Os que se sentem “escaldados” pre-
ferem nada dizer por escrito. Como encontrar palavras para se escrever
sobre as realidades percebidas e as representacoes daqueles a quem se per-
guntou sobre suas prdticas (...), sem calar a realidade das tensoes, das cri-
ticas, dos conflitos, dos fracassos?

Os pesquisadores tentam superar a questio da participagio da te-
oria nas prdticas, a partir da inclusao de mais um elemento em suas and-
lises de prdticas: o da representa¢do que fazem os agentes sobre as préti-
cas que executam. Ndo se podem analisar as prdticas por elas mesmas,
concebendo sua estrutura e objetivando sua légica, sem que se inclua o
que tém a dizer os agentes que as executam. Entretanto, esbarra-se na
dificuldade de nio se encontrarem facilmente discursos disponiveis para
fazé-lo. Lahire recorre ao texto literdrio de William Faulkner, que busca
significar o ritmo das prdticas através de modos de expressio que dao a
impressao de serem confusos, “desordenados”, por buscarem retratar a
légica das prdticas como sendo de duragdo e de cardter entrecortado e
constitutivamente heterogéneo (idem, p. 21). Chartier reafirma a impos-
sibilidade e mesmo a inutilidade da tentativa de aproximagio pelo card-
ter distinto e distante das duas modalidades de a¢io no mundo. Da com-
posi¢ao hibrida da prdtica participa, certamente, o discurso universitdrio.
Resta saber em que dosagem este se manifesta. Também estard presente
nas representagdes que fardo os agentes destas mesmas préticas e, por
isso, torna-se pertinente observar sua posi¢io nesta composi¢io, em rela-
3o a outros ingredientes.
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Chegamos aqui, desse modo, a uma possivel entrada, uma brecha
para a pergunta sobre a participag¢io da teoria nas prdticas dos agentes.
Nio se trata de conceber a pritica de qualquer teoria, nao referimo-nos
aquela que permanece idealizada num céu epistémico, em tratados so-
bre 0 homem, apenas “tocada” por seletos experts que se especializaram
no assunto. Queremos considerar em nosso enfoque a teoria permea-
bilizada, aquela que infiltrou e embebeu as préticas dos agentes e, por
ter adentrado outros espagos que nao sé o seu, atravessando as paredes e
tentado comunicar-se com a sociedade, ela prépria nao é mais a mesma,
“vulgarizou-se”, em certa medida.

Para comegar, podemos supor que terd mais chance de contribuir
com o contexto da formacio de professores, de mobilizar-lhes como seus
interlocutores, uma produgio tedrica que tomar as prdticas por seu obje-
to. Em principio, como seu ponto de partida, esta estard j4 mais préxi-
ma dos agentes praticantes. No caso aqui em tela, a pesquisa, ao tratar
de prdticas de ensino como seu objeto, aproximar-se-d dos professores e,
se tratar de linguagem, aproximar-se-d4 de professores alfabetizadores. Se
seu interesse colocado for “o ensino de lingua”, por exemplo, as prdticas
estardo, desde o inicio, mais préximas de seus interlocutores (leitores de-
sejados de sua produgio teérica) do que se anunciarem um tema como
“o papel dos zopoi na descri¢ao da argumentagao”. Contudo, mesmo as-
sim, garantido o interesse pelo tema, pelo contetdo a tratar, é preciso
mobilizar o leitor pela forma. Sobre este ponto, é preciso trazer novos
elementos 2 baila.

A ligao da lingua

As dificuldades retratadas anteriormente nao se colocam para to-
dos os pesquisadores em educa¢do, mas certamente para os que tém sido
alcados a posicio de formadores de professores e, destes, os que tentam
se avaliar, buscando indicios sobre a recepgao possivel para suas forma-
tacoes diddticas dos conteddos tedricos que apresentam aos docentes.
Para nés, nas pesquisas desenvolvidas pelo grupo de pesquisa, esta preo-
cupagio tem sido uma constante e, assim, a formagio docente tem sido
objeto de muitas reflexdes que, desse modo, a tornam uma metafor-
magao, pois acabamos formando-nos sobre a formagio, ao pesquisar so-
bre esta.
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Tomamos certas decisdes que significam uma implicagdo de nossa
parte, o que aparece como uma novidade em rela¢io a alguns modelos
encontrados de pesquisa sobre o professor e sua forma¢ao. Em muitas
pesquisas publicadas, vemos recorrentemente como conclusio a consta-
tagdo da incompeténcia do professor em utilizar os recursos disponiveis,
colocados em circulagio pela pesquisa, e, em outras, a constatagao da in-
capacidade do aluno. A nosso ver, este modelo de abordagem da pritica,
que as descreve para, em seguida, criticd-las, tomando por parimetro
uma légica estrangeira ao contexto tratado, revela-se estéril em seus ob-
jetivos, tanto os de pesquisa quanto os de cunho politico, se tivermos
em vista a contribui¢do que podemos oferecer ao terreno explorado. As
respostas jd estio dadas desde o inicio e os pesquisadores vio a campo
para checd-las apenas, mas elas, suas “hipdteses” iniciais, nao sio altera-
das, permanecendo longe de uma efetiva compreensio sobre a formagio
docente. Embora esta ainda esteja sendo construida, a posi¢ao que defen-
demos pode ser compreendida em concordincia com o trecho a seguir:

Olhar para a escola nio ¢ mais olhar para a escola, mas é olhar para néds
mesmos. Olhar para o que nds temos feito com a escola, ao olharmos
para ela e publicarmos certos resultados conclusivos decorrentes deste
olhar de pesquisadores que somos. Nds somos muito responsdveis, nds
também estamos fazendo a escola, ao nos aproximarmos da realidade es-
colar com nossas lentes cientifico-metodoldgicas e publicarmos nossas
conclusdes. Ao fazé-lo, criamos discursos que tém vida, que constituem
as politicas educacionais, as agdes de formagio de professores. Falar da es-
cola que af estd ¢, portanto, falar de um resultado de um processo histé-
rico do qual néds da universidade participamos. (Andrade, 2007, p. 2)

Temos esbarrado frequentemente nesta questdo, pois tem sido a
linguagem a parte que tem nos cabido neste latiftiindio curricular de con-
teidos da formacao inicial e continuada de professores dos anos iniciais
do ensino fundamental. A coeréncia entre a teoria e a prdtica é especifi-
camente um tema caro as reflexdes sobre ensino da lingua na escola, des-
de antes da alfabetizacio, na educacio infantil e até o vestibular. Pensar
a lingua que se ensina tem nos incitado a espalhar esta reflexao para a
formacido. Nossa ambi¢io tem sido a de criar uma coeréncia entre aquilo
de que falamos, a lingua, e os modos como o falamos, a linguagem (di-
ddtica, da formagio docente) utilizada para abord4-la. Portanto, esta res-
ponsabilidade descrita vem de uma posigao ética de coeréncia e reflexao

186 Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 110, p. 179-197, jan.-mar. 2010

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Ludmila Thomé de Andrade

sobre a pertinéncia de certas abordagens tedricas e nao de outras, para se
pensar a lingua.

Para ser breve e ndo trazer muitas nuances, hd duas posicoes
dicotdmicas que se podem assumir em relagio ao contetdo da lingua-
gem, para se depreender seus modos de ensino na escola. E possivel
pensar a lingua como organizagao, com encadeamento légico, com sua
gramdtica em sua concepgio de sistema, ou, diferentemente, como dis-
curso, nos usos sociais que sio feitos dela, com efeitos ideolégicos de
sentido que vao além da ldgica sistemdtica que ela parece encerrar. Para
se pensar o ensino da lingua, tem-se necessariamente que atravessar es-
tas duas concepgoes e, inevitavelmente, tomar posicio preferencial por
uma ou outra.

Em nosso ponto de vista, se incorporamos a necessidade de uma
posi¢ao responsdvel, devemos conceber que assumir uma ou outra destas
duas maneiras de se pensar a lingua deverd, necessariamente, encadear
maneiras especificas de se falar sobre tal abordagem. Em outras palavras,
a transmissao de determinado contetido tedrico deveria ser formatada co-
erentemente pelo que se quer transmitir e encontraremos, portanto, di-
ddticas diferentes decorrentes das respectivas concepgdes brevemente jd
resumidas aqui. Nossa op¢ao por uma das duas vertentes e as conse-
quéncias préticas que desta temos tirado serdo expostas a seguir.

Uma concepgao discursiva da formagao docente

Em trabalhos anteriores, tenho reafirmado que nés, pesquisado-
res universitdrios, nio consideramos com a devida clareza nossa passa-
gem da posigao de universitdrios-pesquisadores a formadores de profes-
sores. Permanecemos em nossa “natural” postura de quem faz o que tem
que fazer, uma vez ocupando a posi¢ao universitdria. Entretanto, mais e
mais, no panorama das politicas educacionais dos governos dos dltimos
anos, vemo-nos nesta passagem (e com a passagem de avido na mao,
muitas vezes).

Da instincia macrofederal, temos tido a intensificagao de progra-
mas que contam com e contratam a participagao de pesquisadores que
atuam como leitores de materiais a serem distribuidos nas escolas, for-
madores de professores leigos, que s3o por este meio certificados, forma-
dores de professores em programas de formagao continuada e outros.

Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 110, p. 179-197, jan.-mar. 2010 187

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Personagens e enredos de prdticas pedagdgicas na cena da formagio docente

Das instincias mais locais, secretarias de Educagao convocam frequen-
temente os universitdrios a atuar em a¢oes de formagao continuada,
mesmo que num ritmo disperso, nao as tornando obrigatérias e nao
atingindo a totalidade do corpo docente.

Pensamos a formagio a partir da dimensao do professor, consi-
derando que sua identidade é constituida através de gestos diddticos
que podemos problematizar e estio presentes na cena enunciativa da
formacao, ou seja, pensamos na interlocugio entre formadores e pro-
fessores situados na posi¢iao de alunos, buscando estabelecer tragos
incontorndveis da diddtica da formagdo docente, sobretudo a de pro-
fessores que aprendem sobre linguagem. Valorizamos esta relagao entre
uma identidade docente constituida e um sujeito aprendiz, por esta
permitir conceber, como outras nogdes que temos buscado reter para
nosso trabalho tedrico e metodoldgico, a relagio entre o individual e o
social, entre uma abordagem que v4 do macro ao micro. Temos conce-
bido a identidade docente como uma representagio construida social-
mente, compartilhada entre pares e por agentes atuantes em outros se-
tores da sociedade. A identidade ¢ uma representagio social que tem
contornos razoavelmente delimitados, enquanto o trabalho do sujeito
diante de um objeto de conhecimento ocorre por caminhos mais flexi-
veis, variados, singulares. O processo de construgio da identidade do-
cente se dd a partir de indmeros, minutsculos e invisiveis trabalhos de
sujeitos, que deixam marcas na sua produgio discursiva. Por isso, a
subjetividade docente ¢ trabalho singular e individual, mas dela de-
corre a construgio social da identidade deste profissional.

Desse modo, a representagio que se faz do professor constitui o
professor, mas o trabalho de forma¢io que possamos fazer, em que to-
mamos o professor como sujeito, também pode ser fonte de mudangas
desta mesma identidade (jd) constituida, em transformagio a partir
destas a¢des micro. A concepgao discursiva das prdticas sociais em tor-
no da educagdo permite pensar as questdes tanto num nivel macro, in-
cluindo o contexto de abrangéncia politica, histérica e social, quanto
micro, tomando interagdes entre interlocutores mais pontuais.

Nio s6 a identidade docente deveria se alterar nesta interlocuc¢ao
ocorrida na forma¢io. Também vem se alterando a identidade universi-
tdria, a partir de sua participa¢io nas politicas educacionais de forma-
¢do docente. Em seus cinco anos de atuagio, os centros que produzem
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materiais e a¢oes de formagio de professores do ensino fundamental ini-
cial sobre o tema da linguagem, da aprendizagem da leitura e da escrita
na escola, ligados diretamente a cinco universidades publicas brasilei-
ras, compondo a Rede Nacional de Formagiao Continuada, podem ser
considerados um solo de tradi¢ao de formagdo de professores alfabetiza-
dores. Os discursos produzidos por este espago institucional, destinado
a formagio continuada de professores, refletem o discurso de formacio
docente.

Esta participagio estd sendo nitidamente intensificada a cada ano,
em termos de frequéncia e quantidade de trabalho, mesmo que nio
atinja a totalidade dos professores do pais, de cada estado ou mesmo
municipio. Se focalizarmos o discurso universitdrio, podemos conceber
um movimento de gradativa densidade em termos de um discurso dis-
tinto em relagdo ao anterior, mais homogeneamente constituido pela
pesquisa, que vai agora ganhando consisténcia mais clara (forma e esto-
fo) de um discurso de formagao docente. Para se inscrever na histéria
das politicas educacionais, estd sendo necessdrio a universidade “falar
outra lingua”, ou seja, produzir um discurso para circulagiao que até en-
tao nio foi preciso produzir. Novos géneros, orais e escritos, certamente
estao sendo produzidos, para constituir este novo discurso.

E preciso observar que, para nossa abordagem da teoria e da pri-
tica, de uma diddtica da formagdo docente que estd em pleno processo
de constituigio, os diferentes sentidos de discurso se tornam relevan-
tes, tais como, resumidamente: 1) O que se diz nao necessariamente
se faz; 2) falar ¢ agir, ou seja, produzir enunciados é “fazer” e 3) signi-
fica-se para além do texto, que é atravessado, ultrapassado ou subverti-
do, sem que estejam “ditos” de modo explicito. Como dissemos, os sen-
tidos macro da formagdo podem ser analisados a partir de intera¢oes
verbais encarnadas pelos individuos que animam a formagao, que as-
sim vai constituindo um processo histérico. Nosso objetivo de pesqui-
sa mais amplo é compreender as transformagdes produzidas no papel
da universidade como produtora e difusora de conhecimentos destina-
dos ao campo da formagao.

O resultado desse processo discursivo é a produgio de novas
identidades docentes, a constituigao de sujeitos e, sobretudo, o forta-
lecimento de instituicoes, através de suas esferas comunicativas em fun-
cionamento. Hoje, constatamos o préprio vocabuldrio, inexistente hd
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décadas atrds, contendo termos inerentes a atividade discursiva da for-
magao: formador e formagio, por exemplo. Se as experiéncias de forma-
¢do continuam a crescer em quantidade e em complexidade, serd uma
consequéncia natural que os discursos praticados em torno desta ativi-
dade ganhem densidade e precisem seus contornos. Dito isso, passe-
mos a alguns dados mais concretos...

A experiéncia da formagao continuada

O I Curso de Especializagao, Alfabetizagao, Leitura e Escrita, de
nivel de pds-graduacio lato sensu, estd sendo oferecido dentro do qua-
dro do projeto “Saberes e Priticas” do Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas, da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFR]). A coorde-
nagdo do curso estd sob responsabilidade do Laboratério de Estudos
de Leitura, Escrita e Educa¢io (LEDUC), que, desde sua fundagao, nio
se restringe a atividades de pesquisa, mas tem integrado estas tltimas
a dimensao da extensio de modo sistemdtico e se concentrado, sobre-
tudo, em atividades de formagiao do professor sobre o objeto da lin-
guagem, desde a educagdo infantil até as séries iniciais do ensino fun-
damental. Para planejar e conduzir este curso, trazemos acumulada a
experiéncia iniciada em 2006, desde quando abrimos vagas semestral-
mente para compor turmas de professores alfabetizadores da rede pu-
blica do municipio do Rio de Janeiro. H4 mesmo algumas professoras
que frequentaram alguma das edigoes deste curso de extensdo e hoje
estao conosco na atual turma de 30 alunos no curso de especializagao
que se desenvolve.

Em coeréncia com nossas pesquisas que versam sobre a formagao
docente, temos tido ocasido de desenvolver, como formadoras e coor-
denadoras do curso,’® alguns principios incontorndveis decorrentes de
certa concepgao de lingua e linguagem, j4 mencionada acima.

Na oferta do mercado de teorias disponiveis dirigidas & forma-
¢do de professores alfabetizadores e professores de lingua portuguesa
(de todos os anos do ensino fundamental, desde os iniciais), encon-
tramos diferentes abordagens que podem ser apresentadas dicotomi-
camente, conforme a descrigio que acabamos de fazer: lingua como
sistema e lingua como discurso. Ao assumir esta dltima como nossa
posi¢ao epistémica, nossas prédticas diddticas de formagao tornam-se
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consequentemente determinadas, pautadas por uma coeréncia que se
exige em torno da linguagem que utilizaremos em nossas prdticas de
ensino. Resumindo, se se quer apresentar um conteddo bakhtiniano,
hd que se inventar uma prética de ensino dialdgica. Nao seria possivel,
em principio, transmitir um conteddo a respeito de uma pritica a se
desenvolver sem associar algum dado de experiéncia a esta apresentagao
conceitual. Por isso, como em qualquer diddtica disciplinar, a escolha
dos conteddos tedricos a se transmitir é tdo relevante quanto a qualida-
de das interagdes a se monitorar, entre interlocutores e entre sujeitos e
objeto de conhecimento.

Em nossas préticas de formagao, atentdvamos para a importincia
de solicitar dos professores em formagdo continuada produgoes escritas,
constantemente, de géneros variados, escolhidos como mais ajustados
aos conteddos tratados.* Nosso principio de dar voz ao professor assim
se realiza, em todas as atividades de forma¢io continuada que temos
coordenado, planejado e realizado. Além de sua voz estar presente em
trocas verbais de interagdes orais durante a aula, nossa ideia ¢ a de que
a producido de textos escritos permite a cada um elaborar, de modo ao
mesmo tempo mais individual, explicito e autoral, as reflexdes sobre a
prética de ensino que exerce junto a seus alunos (criangas).

No sentido mais amplo do termo “discurso”, que j4 apresenta-
mos, ou seja, institucionalmente legitimado com contornos mais pre-
cisos, o discurso docente nao existe. Nao hd um espago social, uma esfe-
ra de comunicagio, onde este profissional tenha oportunidade de dizer,
de ler, de esclarecer objetivamente representagdes que possa ter formu-
lado a respeito de seu oficio. Por isso a necessidade, no espago da for-
magio, de um espago reflexivo que tratard de suas prdticas e “dard” voz
ao professor. Além da outorga da voz, num gesto legitimador que con-
fere certo valor a este discurso, é preciso devolver uma leitura do que
for produzido.

Consideramos, assim, o espago da formagao como um espago de
reflexdo e refra¢io, numa perspectiva bakhtiniana. Se, como vimos, hd
dificuldade para que se fale das prdticas, pois estas sio um objeto tao
inapreensivel pelo discurso, torna-se entdo fundamental que haja uma
resposta dialégica, que parta de uma compreensio. Esta resposta deve
esquivar-se de ser apenas avaliativa, buscando polarizar, apés verificar
sentidos “adequados” ou “inadequados”. Ela deve ser a produgao de um
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sentido, a ser devolvido ao interlocutor professor pelo formador. As pa-
lavras de cada interlocutor dentro deste espaco deveriam se tornar,
constantemente, palavras alheias, reciprocamente respondidas, num
vai-e-vem constitutivo (Bakhtin, 1992, 2003).

A experiéncia do texto inicial

Nos cursos de extensdo que oferecemos, as vdrias escritas podi-
am ser reapresentadas, remanejadas num novo conjunto, constituin-
do o portfolio a ser entregue ao fim de tudo. A ideia de culminancia
de uma formagdo de duragio curta, de apenas seis meses, ficava bem
ajustada a um certo género solicitado, que retine vdrios outros géneros
eleitos pelo autor, verbais e nao-verbais, de sua prépria autoria ou nao,
usando recursos presentes no curso ou trazidos por ele etc. Num curso
de especializa¢do, os contetidos s3o trabalhados de modo mais apro-
fundado, numa duragio mais longa e, portanto, nao poderd ser a mes-
ma a expectativa de uma culminincia que retrate o aproveitamento
(apropriagdo singular) do tempo de formagao. Estamos nés mesmos,
como formadores, ajustando nossas concepgoes a este respeito, durante
o desenrolar do curso. Mesmo assim, ainda em pleno processo de pro-
dugio, em germe, a escrita de um trabalho de conclusio de curso de
especializagao deve ser trabalhada desde os momentos iniciais. Foram
propostos 13 médulos temdticos,” entre estes, oito disciplinares. Dife-
rentemente dos outros, que sio oferecidos de forma concentrada no
cronograma previsto, o médulo Construindo um projeto individual de
pesquisa espalha-se desde o inicio até os tltimos momentos, entreme-
ando-se em momentos fundamentais, de modo a poder provocar um
recuo sobre a escrita que deverd caminhar durante o processo, numa
perspectiva espiralada de criar um espago destacado e paralelo de refle-
x40 sobre os conteddos tedricos e as reflexdes prdticas que estao sendo
apresentadas.

Nossas preocupagoes a respeito da concepgio deste novo género,
a ser produzido no final de um processo de formagio, tém sido expres-
sas pela ideia de géneros em germe (Fiad et al., 2003), de constitui¢io
histérica e singular que ¢ melhor compreendida se nao se quer homo-
génea, “higienizada”, mas que deixa sempre entrever tragos de textos
anteriores (Corréa, 2004, p. 10). Ou seja, uma concepgao de género
inscrita numa abordagem discursiva, que pressupoe que:
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(...) os géneros discursivos nio cessariam de se redefinir em fungio de rela-
¢oes intergenéricas que, por um lado, lhes dariam, em seu processo de
constitui¢ao, um fundamento dindmico e, por outro, em sua convivén-
cia sincrénica com outros géneros, lhes dariam flexibilidade para novas
configuragoes, ligadas as novas vizinhangas entre diferentes atividades
humanas. De modo afirmativo, fica, portanto, aberta a possibilidade de
compreender e de lidar com o processo de escrita do aluno, de maneira a
fugir da prética tradicional do simples apagamento de vestigios de géne-
ros “interferentes”, a qual, visando diretamente ao produto daquela escri-
ta, também se constitui, ainda que pela negagio e pelo apagamento,
num modo de reconhecer aquela convivéncia. (Idem, ibid., p. 4)

Nossa decisao foi a de assumir que a concepgao de um trabalho
final, culminincia de uma formagao profissional docente, deve ser en-
carada como um género ainda inexistente, ainda a ser inventado por
nés, dentro do processo particular da experiéncia de formagao, consti-
tuida por interlocugdes no espago de formagio, no contato semanal com
a turma de 30 professoras, em que cada uma trard a sua histdria e as
suas inquietagdes e mobilizard as suas reflexdes para produzir saberes do-
centes neste espago. Este género do trabalho final serd também cons-
truido a partir dos outros géneros que puderem ser elaborados, a cada
vez considerados adequados. As caracteristicas temdticas, formais e
estilisticas dos trabalhos a serem elaborados vao poder ser tocadas pou-
co a pouco durante o processo. Entretanto, ndao poderio ser quaisquer,
devendo necessariamente encontrar uma via discursivo-textual que aco-
lha a relagdo teoria-prdtica e possa, dessa forma, fundar um género do-
cente, representando as possibilidades de pritica de escrita docente, ou
seja, de um letramento profissional docente, que ali naquele espago de
interlocugao se d4 como pleno acontecimento enunciativo.

Para desencadear este processo, um texto designado “memorial de
formagao” foi solicitado em fase bem inicial do curso, foi lido pelas for-
madoras e devolvido as alunas a partir de observagdes criticas, que pon-
tuaram aspectos como: suas caracteristicas pessoais de escrita e organiza-
¢do textual, a expressiao de seu desejo de se formar e pistas para que
retomassem o referido texto. Na devolugao do texto produzido também
foram indicadas sugestoes para que novas escritas, de outros textos e ou-
tros géneros, pudessem ser elaboradas sobre este solo jd adubado, coe-
rentemente com a ideia de provisoriedade dos géneros, cuja caracteristi-
ca de estabilidade relativa abre horizontes de novas entradas no fluxo
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verbal histérico e social da linguagem (Bakhtin, 1992 e 2003). A ideia
de retomada calca-se numa concepgio de escrita de que “escrever ¢ re-
escrever” e encaminha o individuo a tomar a sua prépria palavra como
palavra alheia, depois desta ter sido lida por um outro formador, ¢ a
ela responder, (re)escrevendo(-se).

Nos textos recebidos, encontramos algumas repeti¢des do que
havia sido discutido sobre o préprio género memorial, como a metdfo-
ra do fio, que tece, fio condutor, tecidos a serem bordados. Identifica-
mos também a recorréncia de trechos meza, ou seja, elementos coesivos
que eram espalhados ao longo dos textos, nos quais podiamos dizer que
um autor falava, explicitando para o seu leitor (supondo-se ser o for-
mador, evidentemente) tanto a sua tarefa de atividade de escrita, quan-
to as suas preocupagdes com a adequagio ao género. Na estrutura do
texto, foi recorrente também a tematizacio de sua infincia, relatando
episédios da experiéncia familiar e escolar, os estudos para se tornar
professora e a entrada na carreira, e sobressai-se fortemente a passagem
para se tornar profissional, uma entrada na verdadeira experiéncia do-
cente. Nestes momentos, encontramos os relatos de trabalhos com tur-
mas marcantes, em institui¢des em que, num coletivo, os autores se
sentiam em plena aprendizagem do oficio.

O género memorial de formagio ocupa, neste longo processo de
formacio, o lugar de texto desencadeador. Foram escritos diferentes gé-
neros, a cada vez pertinentes as necessidades de reflexao em jogo. So-
mente nesta relagio de necessidade, de pertinéncia e adequagio, e sem-
pre dentro da interlocu¢io de devolugbes da palavra escrita é que os
escreventes vao aprender a fazé-lo. Ganham importincia neste curso de
acontecimentos também e as relagdes intergenéricas especificas da for-
magao que se revelam. Nesse sentido, o memorial de formagio é muito
rico, por vdrios motivos, dos quais podemos elencar alguns.

Em primeiro lugar, o texto de memdria terd a marca da autoria
e, como dissemos, consideramos que esta deva ser buscada durante o
processo de formagao. Nao hd ninguém mais adequado para ser autor
de lembrancas do que aquele que escreve. Ao relatd-las, se coloca na
posi¢do de quem organiza estas lembrangas e lhes d4 um sentido, en-
contrando caminhos de uma autoconsciéncia no préprio processo de
escrita em curso (Prado & Soligo, 2003; Prado & Cunha, 2007; Pra-
do et al., 2007).
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Outro aspecto a ressaltar da riqueza do texto de memdria é a pos-
sibilidade de se observar a relagao do escrevente com sua prépria histé-
ria como aluno e estudante. Nos textos dos memoriais, encontramos vé-
rios desdobramentos de posicionamentos subjetivos.® Se o processo de
formagio deve ser um processo de constru¢io de concepgdes sobre prd-
ticas escolares, ele estd sempre em desvantagem para a experiéncia vivi-
da, nos bancos da escola. Em intervengoes orais, Chartier afirma que se
trata de uma disputa desleal. Passa-se 15 anos na escola como alunos e
apenas trés ou quatro em formacio inicial. O que se constata com mais
frequéncia é que os novatos acabam sempre fazendo o que aprenderam
como alunos e nio o que a formagao inicial quis lhes ensinar. Efetiva-
mente, vimos realizar-se, na escrita dos textos dos memoriais, a possibi-
lidade de afastarem conscientemente as fortes memorias de alunos, cri-
ticando-as ou analisando-as para dizerem em que s3o constitutivas
positivamente.

Também se ressaltou destes textos a forte presenca da prdtica. Re-
latos, mais do que reflexdes sobre sua prdtica, em momentos mais longos
destes textos e, talvez, os que carreguem maior subjetividade e emogao,
revelam adjetivos interessantes que caracterizam os sujeitos em trabalho
de constru¢io de uma relagio singular com sua identidade docente.

A partir de tais ingredientes, aqui descritos apenas de forma ge-
nérica, podemos afirmar que o memorial é um instrumento de forma-
¢ao que pode desencadear a reflexdo sobre as prdticas docentes. Talvez
as escritas de tal género possam ter sobre os professores em formagao
continuada que se deram a esta tarefa, no contexto descrito, o efeito do
desejo da escrita, sobre si mesmos, sobre suas prdticas, sobre suas crian-
cas que leem e escrevem. Ao escreverem, marcam as interlocugdes pas-
sadas, as que foram produzidas a partir da devolugio que lhes deram as
formadoras. Apontam para o futuro, para a continuagio, e dispdem-se
a passar em novos crivos de outras interlocug¢des, futuras peneiras esco-
lhidas, capazes de filtrar sua visao prépria. Constitui-se assim, no ger-
me da escrita do professor, um olhar docente sobre a educagao.

Recebido em janeiro de 2009 e aprovado em setembro de 2009.

Notas

1. Resumimos rapidamente a abundante producio dos anos de 1990. Nao mencionamos au-
tores, referimos apenas alguns dominios desta produgio identificdveis pelos interessados
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no tema da formagdo. Sao inaugurais os volumes organizados por Névoa, sobre a vida ¢ a
profissio docente. Em seguida, tivemos estudos de género sobre a profissao e sobre a
proletarizagio dos professores brasileiros, estes sob abordagens politicas e econdmicas. Os
estudos do cotidiano escolar foram também importantes e trataram do professor em sua
experiéncia na escola. Finalmente, toda uma discussao sobre as prdticas, a reflexdo a ser fei-
ta pelo préprio docente sobre estas tltimas, que gerou as nogoes tdo exploradas de profes-
sor pesquisador, professor reflexivo e pritico reflexivo. Um histérico panordmico nio des-
critivo do contexto brasileiro, mas muito ilustrativo, pode ser lido em Contreras (2002).

2. O neologismo ¢ nosso, mas inspirado pelas reflexdes da autora, que se refere, em outros
escritos seus, ndo 2 tentativa do praticante em dizer/explicitar o que faz, mas 4 nao “legibi-
lidade”, tendo em vista a perspectiva de quem olha para a prdtica em execugdo, que acon-
tece de serem estagidrios em formagdo inicial ou pesquisadores sobre a prdtica docente
(Chartier, 2003 e 2007).

3. As professoras do curso tém sido trés professoras pertencentes ao laboratério, das quais
duas que sio doutoras integram o programa de pés-graduagao da Faculdade de Educagio,
além de trés professoras mestres ¢ doutorandas, associadas ao Laboratério em questdo.

4. Alguns géneros discursivos utilizados em experiéncias de formagao, por exemplo, foram:
flashes de suas memérias de alfabetizagdo; descri¢do de atividades de alfabetizagdo utiliza-
das em sala de aula; registro de uma sequéncia de atividades voltadas 4 alfabetizagdo, de-
senvolvidas com os alunos; sequéncia diddtica para realizar em sala de aula; relato reflexi-
vo avaliando o préprio curso; andlise de um texto escrito produzido por um aluno ou
portfolio de final de curso.

5. Os mdédulos disciplinares previstos sao: “Construindo um projeto de trabalho coletivo”,
Construindo o projeto individual de pesquisa”, “Concepgdes de linguagem”, “Histéria e

» @ » o« » o«

politica de alfabetiza¢io”, “Literatura infantil”, “Oralidade e cultura escrita”, “Préticas peda-
gdgicas de alfabetizagdo na escola” e “Préticas pedagdgicas de leitura e escrita’. Os mddulos
de temas transversais, que retinem professores em formagio continuada de outras especiali-
dades (no momento, simultaneamente, ocorrem dentro do mesmo projeto: educagio fisica,
histéria, politicas educacionais), sdo: “Familia e juventude”, “Estudos da escola”, “Violéncia
nas relagdes sociais”, “Teoria do curriculo”, “Orientagao sexual” e “Cinema e educagao’.

6.  Esta categoria foi utilizada por Reis ¢ Fernandes (2008) com muito rigor metodolégico e
trazendo ilustrativas conclusdes para analisarem memoriais elaborados em curso de forma-
¢do inicial de professores de anos iniciais do ensino fundamental.

Referéncias

ABAURRE, M.B.M.; MAYRINK-SABISON, M.L.T. Consideracoes
sobre a diferenciaco de géneros discursivos na escrita infantil. In: Ro-
CHA, G.; VAL, M.G.C. (Org.). Reflexoes sobre as prdticas escolares de pro-
dugdo de texto. Belo Horizonte: CEALE; Auténtica, 2003. p. 167-184.

ANDRADE, L.T. Professores leitores e sua formagdo: transformagoes
discursivas de conhecimentos e de saberes. Belo Horizonte: CEALE; Au-
téntica, 2004.

196 Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 110, p. 179-197, jan.-mar. 2010

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>



Ludmila Thomé de Andrade

ANDRADE, L.T. Perspectivas da leitura na educagao bdsica. In: SE-
MINARIO LEITURA, ESCRITA E EDUCACAO: Perspectivas da
Leitura na Educagao Bdsica,1., 2007, Rio de Janeiro. Anais... Rio de
Janeiro: LEDUC, 2007. p. 1-4.

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec,
1992.

BAKHTIN, M. Estética da criacido verbal. Sao Paulo: Martins Fontes,
2003.

CHARTIER, A.M. Ecrire des pratiques professionnelles: réticences et
résistances des praticiens. In: BLaNcHARD-LavILLE, C.; FaBLET, D.
Ecrire des pratiques professionnelles: dispositifs d’analyse de pratiques
et écriture. Paris: UHarmattan, 2003. p. 17-56.

CHARTIER, A.M. A agdo docente: entre saberes priticos e saberes
tedricos. In: CHARTIER, A.M. Prdticas de leitura e escrita: histéria e
atualidade. Belo Horizonte: CEALE; Auténtica, 2007.

CONTRERAS, ]J. A autonomia dos professores. Sao Paulo: Cortez, 2002.

CORREA, M.L.G. Relagdes intergenéricas na andlise indicidria de
textos escritos. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE LINGUISTICA
APLICADA, 7., 2004, Sao Paulo. Anais... Sdo Paulo: pruc-sp, 2004.
p. 1-27.

LAHIRE, B. Logiques pratiques: le faire et le dire sur le faire. Recherche
et Formation, Paris, v. 1, n. 27, p. 67-82, 1998.

PRADO, G.V.T;; CUNHA, R.B. (Org.). Percursos de autoria: exercicios
de pesquisa. Campinas: Alinea, 2007.

PRADO, G.V.T.; SOLIGO, R. (Org.). Porque escrever é fazer histdria:

revelagoes, subversoes, superagoes. Campinas: FE/UNICAMP, 2003.

PRADO, G.V.T. et al. (Org.). Narrativas docentes: trajetérias de traba-
lhos pedagégicos. Campinas: Mercado de letras, 2007.

REIS, C.M.B.; FERNANDES, M.P. Formagao de professores: escrita
de memérias e experiéncias. In: SEMINARIO LEITURA, ESCRITA E
EDUCAGCAO: Cultura Escrita na Educagio Bdsica, 2., 2008. Rio de
Janeiro. Anais... Rio de Janeiro: LEDUC, 2007. p. 1-16.

Educ. Soc., Campinas, v. 31, n. 110, p. 179-197, jan.-mar. 2010 197

Disponivel em <http://www.cedes.unicamp.br>





